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アメリカ合衆国におけるラーニング・
コミュニティの歴史的背景とその展開
伊　東　留　美
１．はじめに
　ラーニング・コミュニティ（Learning Communities. 以降，LC）は，ア
メリカ合衆国で始まった教育改善への取り組み手段の一つである。すで
に，日本においても加藤（2007），高野（2007），酒井（2009）らがアメリ
カにおける LC の取り組みを紹介しており，また複数の大学で LC を実際
に取り入れたプログラムを提供している。国内での関連した取り組みとし
て酒井（2009）は，「基礎ゼミ」や「プロジェクト型の学習」というよう
なクラスをあげ，LC 自体の導入はまだ少ないものの，LC が国内でも効果
的であることを示唆している。
　南山短期大学（以下，本学）は 2011 年度より南山大学に移行し短期大
学部となる。大学という大組織の中で，これまで本学が培ってきた小規模
なカトリック系ミッションスクールとしての良さを継続するための枠組
みとして LC が導入される。具体的には，新カリキュラムの中で「ラーニ
ング・コミュニティ」という授業が開講され，「コア・カリキュラム」と
いう名称の英語科目群と連携をとる。一方で，現段階において本学では，
LC という言葉はまだ耳慣れない，実態の掴みにくい対象としてある。今
後の展開のためには，教員間での LC に対する理解の共有化は不可欠であ
る。
　そこで，本学での LC 導入に先駆け，アメリカにおける LC の展開を紹
介し，LC が 70 年以上にわたり広がり続けた理由などを考察し，さらに本
学での今後の展望を見据えた LC の可能性について考察することを本稿の
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目的とする。
２．ラーニング・コミュニティの定義
　LC の定義については，加藤（2007）が「ラーニング・コミュニティ・
教育改善・ファカルティ・デベロップメント」の中で LC の定義を紹介し
ている。その中でも言及されているが，LC には，明確で唯一な定義はな
い。よく使われる定義として以下のものがある（Gabelnick et al, 1990; 加藤，
2007）。
　LC はいくつかの科目をつなげた，あるいは教材すべてを再構造化
した様々な教育課程構造の一つである。学習環境全体の中で学生らが
学んでいる教材の理解をより深め統合する機会と，学生同士や教員と
の接触を増やす機会を提供する。
　LC の大きな特徴は，その科目連携にある。その連携の意図は共通して，
「共同体感覚を養うこと」と「学習者と教員間の教育目的の共有化」であ
る（加藤，2007）。LC の基本的特徴として Shapiro ら（1999）が次の 8 つ
の点を指摘している。
・学生と教員を小集団に編成する
・カリキュラムの統合を奨励する
・学生による教育的かつ社会的支援ネットワーク設立を援助する
・学生が大学の期待に適応できる場を提供する
・教員がより意味のある目的で集まる
・教員と学生が学習結果により注目する
・コミュニティを基盤とした学習支援プログラムの場を提供する
・学生の初年度の体験を厳密な目で検討できる
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　LC は，特に初年次教育として高校生から大学生へと移行する学生たち
の学力スキルおよび学問への関心を高める環境作りを提供し，さらに大学
への帰属意識を高める上で有効である。初年次の早い段階で，問題のある
学生を見つけ支援することで，大学を去らずに済む学生も少なくはない
（Shapiro and Levine, 1999）。また，LCは建設的な目的で教員を団結させる。
LC の構築のため協働作業する中で，教員はお互いの情報交換や刺激を受
け，教育への多様な取り組みをインフォーマルな雰囲気の中で学びあえ
る。そのため，FD との結びつきが強いのも LC の特徴である（Gabelnick 
et al, 1990; 加藤，2007）。
３．ラーニング・コミュニティの歴史
　アメリカにおける LC の歴史については，すでには，加藤（2007）が 3
段階（1920～1950，1960～70年代，1980年代以降）に分けて紹介している。
本稿では，LC の展開に中心的に関わった人物を紹介する形で LC の歴史
を捉えていく。
　LC の広がりは，聖書のことばと重なる。
種まきが種をまきに出て行った。まいているうちに，ある種は道ばたに落
ち，踏みつけられ，そして空の鳥に食べられてしまった。ほかの種は岩の
上に落ち，はえはしたが水気がないので枯れてしまった。ほかの種は，い
ばらの間に落ちたので，茨も一緒に茂ってきて，それをふさいでしまった。
ところが，ほかの種は良い地に落ちたので，生え育って百倍もの実を結ん
だ（ルカによる福音書　第 8 章 5 節～ 8 節）
　LC の歴史は，20 世紀初めの一人の哲学者，ジョン・デューイ（John 
Dewey）の考えに遡る。彼は教育における改善を訴えた哲学者であった。
彼は，「学校と社会」（1957）の中で，学校は「課題を学ぶための隔離され
た場所ではなく，生きた社会生活の純粋な一形態たらしめるところの手段
として，考えねばならない」と捉えた。彼は，教育は学習者を引き込むこ
とであり，さらに学習の場は一つではない一方で，共通の文化を築くこと
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の重要性を説いた。「学校は小型の社会，胎芽的な社会となる」（デューイ，
1957）という彼の言葉は，学校は一つの共同体であり，そこでの体験は社
会に繋がるものであることを示している。さらに，デューイは，民主主義
社会における多様性を重んじ，大学で市民性を養う必要性を唱えた（Smith 
et al, 2004）。
　デューイの考えは，アレキサンダー・ミクルジョン（Alexander 
Meiklejohn）へと継承された。彼はデューイの影響を多大に受け，ウイス
コンシン大学の中でエクスペリメンタル・カレッジを 1927 年に始めた。
1932 年にそのプログラムは中止となり，5年間の活動で終わってしまった
が，その後の LC 発展へ大きな影響を及ぼした。共同生活体験は，学生間
の共同体作りに重要な基盤を与えると確信していたミクルジョンは，大
学内の学生寮 Adams Hall に一部の 1 年生男子を住まわせた。さらに，同
寮内に教員の研究室も設け，共同生活，「リビング・ラーニング・コミュ
ニティ」を実践した（Smith et al, 2004）。加えて，ミクルジョンは，当時
の自由選択による教養科目の履修について批判的で，カリキュラム編成
にも手を加えた。具体的には，フルタイムの学生には専門課程前のプロ
グラムは，民主主義に焦点をしぼるべきとし，5 世紀の民主主義と 20 世
紀の民主主義について捉える大きなスケールで学生たちに市民性への理解
を促した。それは，古典的テキストと現代テキストを用いた，討論中心の
授業であり，明らかにデューイの考えに影響を与えられたものであった
（Gabelnick et al, 1990; Smith et al, 2004）。
　ミクルジョンの功績として Gabelnick ら（1990）は，2 つの点を指摘し
ている。一つは，学生に古典を強調した偉大な本をテキストにしたという
ことである。二つ目は，大学構成，カリキュラム・コヒーレンス，コミュ
ニティの基本的な重要性について考察したことである。後者については，
その後の LC のカリキュラム構成へと影響を与えていった。彼は LC の構
造やカリキュラム連携，共同体作りなどの基盤を構築した中心的存在とし
て位置づけられ，「LC の父」と捉えられている（Gabelnick et al, 1990）。
　LC の新たな展開へと繋げたのが，ジョセフ・タスマン（Joseph 
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Tussman）である。ミクルジョンのエクスペリメンタル・カレッジから 30
年以上経った 1965 年に，タスマンはカリフォルニア大学バークレー校で
エクスペリメンタル・カレッジを実践した。ミクルジョンの LC 同様に短
命（1965―1969）で終わったが，その後の LC の広がりには大きな貢献を
果たした（Smith et al, 2004）。彼もまた，ミルクジョンと同様のやり方で，
学生寮での共同生活を通して，学生と教員間の共同体を作った。また彼は，
単に科目の集まりではなく，カリキュラムをユニットとしてまとめた科目
編成に取り組んだ。プログラム編成には，教員の間での話し合いが必要と
なり，教員間の連携は必須であった。プログラムに携わる教員はチームを
組み，それぞれの提供科目の内容と目的を検討した。この斬新な試みは，
教員間連携だけでなく，学生との関わりについても考える新たな方法と
なった（Smith et al, 2004）。ミクルジョンとタスマンのエクスペリメンタル・
カレッジは短命ではあったものの，彼らの実践報告とその考察はその後の
LC 発展に貴重な助言を与える存在となった。
　タスマンと同時期に，カルフォルニアのサン・ホセ州立大学が同様のプ
ログラムを提供していた。その大学の教員であったマーヴィン・カドワラ
ダー（Mervyn Cadwallader）が，LC を大きく発展させていく道筋を作った
と言える（Smith et al, 2004）。彼は，その後ニューヨーク州立大学（以後，
SUNY）オールド・ウエストベリー校へと，サン・ホセ州立大学での人脈
とノウハウを持って移った。しかし，翌年には学校自体が閉鎖されるとい
う事態となり，カドワラダーは，1970 年に新しく開校されたエバーグリー
ン・ステート・カレッジ（Evergreen State College）へと移った。彼はオー
ルド・ウエストベリー校の教職員や学長をも引き込み，LC のカリキュラ
ム構成に必要な人材を集めた。彼は，LC を体験した教員らと，新たな，
しかもこれまでにない規模で LC を展開させていった。新設校であること
も功を奏し，周囲の教員らは，新たな公立大学の在り方を創り上げようと
いう雰囲気もあった（Smith et al, 2004）。大学全体の協力のもと，専任教
員によるチーム・ティーチングで 1 年間のプログラムが編成された。それ
が可能となったのは，大学が自らのミッションとその新しいアプローチを
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公表し，そのために期待される教員の活動を明確にしたからである。新任
教員らは，前もって使命を伝えられ，それに同意して教員となるので，教
員の協力が得られないという状態を回避できた（Smith et al, 2004）。
　1970 年代半ばには，LC は東部でも広がり，SUNY ストーニー・ブルッ
ク校の教員であったパトリック・ヒル（Patrick Hill）とラガーディア・コ
ミュニティ・カレッジのロベルタ・マシューズ（Roberta Matthews）の二
人のリーダー的存在の下で，LC はより明確で実現可能なプログラムへと
発展していった。ヒルは，大規模校における LC の新たなモデルを，マ
シューは，小規模校であるコミュニティ・カレッジでの実現可能な LC モ
デルを展開していった（Smith et al, 2004）。
　ヒルは，大規模大学に見合う LC のカリキュラム構築に貢献した。大
学内のそれぞれの学部がすでに共同体であり，それぞれの共同体を尊重
しながらも，教員と学生を繋げる方法として連合 LC（Federated Learning 
Community）を展開した（Smith et al, 2004）。一方，マシューは，コミュ
ニティ・カレッジという小規模大学で LC を展開し，財政的負担の少ない
方法として，「クラスター」を LC に導入した。LC では，チーム・ティー
チングが一般的とされていたが，それは財政的に負担が重く，コミュニ
ティ・カレッジの規模では厳しい状況であった。彼女らが行った方法は，
計画の時点で教員間が細かく計画を練り，授業は個々の教員が進めていく
というものであった。
　さらに，LC に新たな側面を加えたのが，フェイス・ガベルニック（Faith 
Gabelnick）である。彼女は，高等教育と高校とを繋げ，連合 LC に，経験
を積んだ高校教師をマスターラーナーとして活用した。長期の研究休暇中
の公立高校の教師は，休暇中も給与支給であることを生かし，こうした教
師の助けを借りてプログラムの経費負担を補った。また，これまでの LC
が初年次教育や専門課程の基礎科目に焦点を当てていたのを，彼女は学力
の高い学生を対象としてプログラムを開発するなど，LC の可能性の枠を
広げる役割を果たした（Smith et al, 2004）。
　アメリカ合衆国における LC の展開は，21 世紀を迎える前に全国的広が
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りを見せ，公立・私立を含めた 500 以上もの大学が何らかの形で LC を採
用した（Smith et al, 2004）。現在，エヴァーグリーン・ステート・カレッ
ジ内にあるワシントン・センターがリソースセンターとして機能してい
る。学会，論文誌，全国の LC に取り組む大学の情報やコンタクト先など
がホームページからも知ることができる。
　Geri と Kuehn は，LC の創始者たちの経験をもとに，大学での LC 成功
のための受け入れ準備の必要性を 5 つ述べている（Geri and Kuehn, 1999）。
・多数の教員が LC 概念に関心があり，共に教えることを厭わな
いこと。
・プロジェクトに対して積極的に推進していこうとする複数の
リーダーシップ集団があること
・LC 実施のために協働して責任を分かち合う準備が集団にあるこ
と
・教養課程担当者が LC のやり方を受け入れる態度があること
・学内トップが，LC のカリキュラムをサポートし，初年次の学習
と他のカリキュラムの主導権を支持していること
　LC は，大学，教職員が，社会の動向と学生のニーズを敏感に感じ取り，
協働作業を進めていく態度と新体制への変化に対する柔軟性があって可能
となる。Gari（1999）らは，“From Innovation to Reform”という言葉を用
いて，LC の歴史を振り返っている。LC は新たな制度への取り組みであり，
その過程で生じる構造上の変化や作業関係の再構築は，現場に不安や不快
を招くこともある。その過程は，「すざましいほどの努力と勇気」，あるい
は「取り組むべき LC モデルに対する強い信念と忍耐」が要求されると述
べている。
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４　ラーニング・コミュニティの展開
　LC は，その歴史の中で，それぞれの大学の特徴，学生構成とそのニー
ズによって複数のカリキュラム構成を創造してきた。LC のカリキュラム
編成は，多様な形態と連携を取りえるが，その活動の目的はどれも共通し
ている。それを示したものが，表 1 である。これは，学生レベル，教員レ
ベル，大学組織レベルの異なる 3 つのレベルから見た目的を示しており，
プログラムの進行度合いにより高次レベルの目標へと上昇する。低次レベ
ルでは，学生の授業参加や関係の深まり，在学といった，より具体的な目
標が掲げられている。高次レベルになると，より野心的で改革的になって
いる。どちらが良い悪いではなく，LC を実施し査定する際の基準として
用いられている（Smith et al, 2004）。
　LC の様々な形態は，その特徴によって分類されている。分類基準とし
ては，「LC の成員」による分類と「提供される科目の構造」による分類で
ある（加藤，2007）。後者の分類として代表的なものは，Gabelnick ら（1990）
が提示したもので，「科目のリンク」，「学習クラスター」，「FIG（初年次
生利益集団）」，「連合 LC，コーディネート学習」の 5 つである。その後，
Shapiro と Levine（1999）が，Gabelnick らのモデルを基に，「ペアあるい
はクラスター・コース」，「FIG あるいは大規模集団におけるコース内での
コホート集団」，「チーム・ティーチング・プログラム」，「寮を基盤にした
LC」の 4つに分類した。そして，4つの項目（①カリキュラムの構造，②
教員の役割，③正課外での学習の機会，④学生リーダーシップの機会）か
ら，それぞれのモデルの特徴を表した。ここでは，Smith ら（2004）によ
る LC モデルを紹介する。また，それをまとめたものが表 2である。
⑴　調整されていない科目群を繋げた LC
　（Learning Communities within courses that are unmodified）
　2 あるいは 3 つの独立した科目を受講する学生たちが，少人数で構成さ
れる総合セミナーを受講するという形態の LC である。総合セミナーを受
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表 1　ラーニング・コミュニティにおける目標（ステップ別）
学生レベル
　　　　　　　　　　　　　　改新あるいは再確認された価値観，抱負，責任
　　　　　　　　　　　　　リーダーシップスキルの向上
　　　　　　　　　　　　知的発達や認知能力の高まり
　　　　　　　　　　　学業面での成熟度，自信，モチベーション
　　　　　　　　　　多様性と市民性への深い理解とスキル
　　　　　　　　　学習成果の立証
　　　　　　　　（コース，LC プログラム，一般教養，専門課程や副専門課程において）
　　　　　　　学業面での達成度
　　　　　　（成績，GPA，学部決定，習熟度テストの合格率，資格試験）
　　　　　在籍率，単位取得，卒業率
　　　　他学生，教員，学生課職員との関わりの増加
　　　全般的な反応：満足度，授業から受ける恩恵や挑戦
　　授業登録と出席
教員・学生課，学生支援レベル
　　　　　　　　　　　　　改新あるいは再確認された価値観，抱負，責任
　　　　　　　　　　　　リーダーシップスキルの向上
　　　　　　　　　　　自信と動機の増加
　　　　　　　　　　学術的関心や努力の広まり
　　　　　　　　　異なる専門領域や学際的本質についての新たな理解
　　　　　　　　学問分野や専門領域への新たな理解
　　　　　　　多様性と市民性，多文化的教授スキルについての理解の深まり
　　　　　　教授法のレパートリーの広がり
　　　　　学生，学生の発達，学生のニーズに対する理解
　　　　学生との関わりの増加
　　　全般的な反応：満足度，恩恵や挑戦
　　参加
大学レベル
　　　　　　　　　　　大学の信望の広がり
　　　　　　　　　　（学習や共同体に焦点をあてた）大学の文化の強化
　　　　　　　　　雇用，終身在職権，昇格や LC の目標に繋がる他の報酬システム
　　　　　　　　コスト効果の増加
　　　　　　　多様性や市民性に繋がる目標への達成
　　　　　　カリキュラム強化
　　　　　キャンパスの雰囲気改善
　　　　大学のミッションや目標と LC とが一致して同じ方向性を持つこと
　　　（教務課や学生課などの）学部間あるいは部署間での肯定的協調
　　全般的な反応：満足度，受け取る利益，挑戦
　理解度（大学の各施設における LC に対する意識と理解）
Smith, Barbara Leigh. et al, (2004).  Learning Communitites Reforming Undergraduate Education. p70 
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講する学生らは仲間として共同体を形成する。一方で，それぞれの科目担
当者は個別に授業を展開しており，学生らはセミナーの中で，個別の科目
から学んだことを繋げていく。このタイプの LC としては，フレッシュマ
ンセミナーあるいは FIG（Freshman Interest Group），そして総合セミナー
（Integrative Seminar）がある。
　FIG は，初年次の学生を対象にしたもので，教養科目群の単位取得を目
的にして，学生の関心領域を学際的テーマで繋げた科目群，あるいは特定
の専門分野に必要な基礎科目を繋げた科目群を履修するものである。セミ
ナーは，学習共同体形成を目的とし，オリエンテーションの内容を含め，
キャリア調査，学生による学習グループ形成などを含めている。
　総合セミナーは，通常の開講科目から選ばれた 2，3科目と総合セミナー
というクラスを連携させたモデルである。総合セミナーでは学際的テーマ
の基で個別の授業の学びを繋げていく。連携科目はたいてい大規模クラス
であり，学生たちはそれぞれ単独で受講する一方，セミナーは小規模グ
ループで構成され，同じ科目を受講している学生同士で話し合いをし，各
クラスの内容を繋げながら考えていくので，仲間作りと並行して，内容へ
の深い理解が可能である。
⑵　リンクされた科目あるいはクラスターによる LC
　（Learning communities of  linked or clustered classes）
　このタイプの LC は，2，3 の個別の科目を繋げたものである。入門的な
スキル重視科目（作文，スピーチ，情報科学，コンピューターアプリケー
ションなど）を内容重視の科目と連携させている。学部への基礎科目やマ
イナーとして受講するための基礎科目の連携，学際的テーマを交えた一
般教養科目の連携が含まれることがある。このタイプの LC は，「連結さ
れた LC（Linked Learning Community）や「クラスター（Cluster）」による
LC がある。
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⑶　チーム・ティーチングによる LC　（Team-Taught learning commu-
nites）
　2から 4つの科目を繋げ，メンバーとなる教員がテーマやプロジェクト，
シラバスを一緒に作成するものである。ブックセミナーのような討論型の
授業も含めた形で提供されることもある。このプログラムの中では，体験
学習，フィールドワーク，事件調査，サービスラーニング，ライティング
グループ，ディベート，発展的リサーチプロジェクトなどが行われること
がある。学生たちは，毎週全大会に集まり話し合いを行う一方で，小グ
ループに分かれ討論したり，ワークショップを行ったり，実験や実施をし
たりする。それぞれの教員は，ホームルームのような機能を持つセミナー
を担当し，大きな LC プログラムの中で，社会的かつ知的な中心的拠点と
しての役割を担っている。
⑷　その他
　上記以外の分類として，寮ベース LC（Living-learning communities），カ
リキュラムに伴う課外活動的要素（additional co-cullicular elements），カ
リキュラム内の仲間プログラム（curricular cohort programs），連続性の
あるコース受講による LC（Sequential Course Learning Communities），単
独キャンパス内での複数の LC による構造（Multiple Learning Community 
Strucltures on a Single Campus），固定された内容と変容する内容による LC
（fixed content and variable content learning communities）などがある。
　以上のようなモデルは，個々の大学の特徴とそこに構成される教員と
学生の必要性に応じて，柔軟に対応できる。それゆえ，大学が何を求
め，目標とするのかによってカスタマイズし，改良することが可能である
（Shapiro and Levine, 1999）。
５．コミュニティ・カレッジにおける展開
　ここでは，アメリカのコミュニティ・カレッジでどのように LC が展
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開されたかについて，ラガーディア・コミュニティ・カレッジ（以下，
LAGCC）を例にして述べていきたい。
　LAGCC は，ニューヨーク市立のコミュニティ・カレッジである。ニュー
ヨーク州のクイーンズ群ロングアイランド市にあり，マンハッタン群から
クイーンズボロー橋を渡ってすぐの場所に位置している。31 の専門課程
があり，教員数は 231 名である。毎年 13,000 人ほどの学生が入学し，ほ
とんどの学生がフルタイム雇用かパートタイム雇用の下で働いている。卒
業後の進路は 52％が大学へ編入し，55％が就職をする。編入率は全国平
均よりも高く，エール大学やコロンビア大学などの有名大学へ編入する学
生らもいる。（LAGCC の HP：http://www.lagcc.cuny.edu/why。参照 2010
年 9 月 8 日）
　また，LAGCC は，地域性とも重なるが，民族的にも経済的にも学生の
層は多様である。入学する学生はニューヨーク市内からのみでなく 160
カ国以上の国からの留学生や移民も含まれる。ほとんどの学生は労働階
級家庭あるいは移民の子どもであり，約半数近くが社会人である（Slyck, 
2003）。2001 年の調査では，65％の新入学生が外国で生まれ，その内の
49％の学生はアメリカ滞在 5 年以内であった。外国籍あるいは移民学生が
多く，それゆえ，英語を母国語としない学生が多い。また，家族の中で初
めて大学へ進学する学生も多い。LAGCC が抱える問題として，こうした
英語スキルや学習スキルの乏しい学生が，基礎ライティングの授業を受講
するにはかなりの無理があり，ESL コースの需要が増えてきていることで
あった。
　LAGCC は，1970 年代から LC を取り入れた大学である。1960 年代から
70 年代にかけてアメリカ国内において高等教育の数は，それまでの倍近
くに増加し，コミュニティ・カレッジが全国に広がった。そして 4 年制大
学へ入学する前にコミュニティ・カレッジで単位を取り，4 大へ編入する
という進路をとる学生が増えた（Smith et al, 2004）。そうした動きの中で，
マシューは，ヒルと新たな LC モデルを展開した。マシューは，LAGCC
の中で学際的に共同した教育と学習が可能な方法として，1974 年に初め
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てコミュニティ・カレッジでクラスターを取り入れた（Smith et al, 2004）。
また，チーム・ティーチングの方法を取らず，担当教員間で事前計画を
行い，その後の授業は担当者に任せるという方法を取ることで，経費負
担を軽くした。そのようにした始まったクラスターによる LC に加えて，
1992 年よりニュー・スチューデント・ハウス（New Student House，以下
NSH）という名称のクラスターを，移民学生や外国籍学生の対応として
展開していった。
　LAGCC は，人文科学と化学の専攻学生を対象に，基礎コースをクラス
ターで受講できるようにしている。クラスターでの受講のメリットとして，
3 つの点を上げている。1 つ目が，科目間で繋がり，より深いレベルでの
理解が可能となることである。二つ目は，専攻学部の必修科目が取れるよ
うにクラスターがデザインされているため，よりよいスケジュールとなり，
個別に受講する学生と比較すると成績もクラスターで受講する学生の方
が高い結果を出していることである。3 つ目は，クラス内での話し合いや
発表，フィールド・トリップなどで，学生同士の仲間作りが促進されると
いうことである（LAGCC の HP：　http://www.laguardia.edu/lc/overview/
pdfs/introcluster.pdf，参照 2010 年 9 月 8 日）。LAGCC の HP には，以下
のようにクラスターを説明している。
　ラガーディアの基礎クラスターは，ラーニング・コミュニティです：
同じ学生がそれぞれのクラスターの科目に登録され，クラスターで教
える教員は宿題やテキストを一緒にリンクさせて計画します。教員と
学生は，親しみやすい支援的雰囲気の中で協働作業をするので，学生
達は，クラスターのことを『小さな家族』と言っています。（伊東訳）
　それぞれのクラスターには，「研究レポート」，「英作文」が含まれ，そ
こに共通のテーマを含めた 2 科目が加わる。研究レポートは，クラスター
内の科目で提示されたテーマや問題を取り上げて書くようになっている。
そうすることで，それぞれの科目の視点からその問題を捉え分析すること
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が可能になる。具体的な例としては，人文学部のクラスターのテーマとし
て，「真実，現実，そしてあなた」，「境界線」，「アメリカに属するのは誰
だ」，「見知らぬ土地での移民」などがある。クラスターの科目プランは毎
年異なるが，4から 6 つのクラスターが学期ごとに提供されている。
　NSH は，3 つの発展科目（「基礎リーディング」，「基礎ライティング」，
「オーラル・コミュニケーション」）と「新入生セミナー」で構成された
LC である。新入生セミナーは，カウンセラーが担当し，他の 3 科目に加
えてチューター制度が取り込まれ，ライティング，リーディング，スピー
チの補習が行われている。1992 年開始当初の NSH は，3 つのレベルにク
ラスターを分け，それぞれを「アパート」と呼び，各「アパート」には
25 名の学生が在籍していた。個々のアパートの学生らはレベル分けされ
た「基礎ライティング」，「基礎リーディング」を受講した。例えば，一つ
目のアパートでは，「ライティング基礎」と「リーディング基礎」を 6 時
間受講し，別のアパートでは，異なるレベルの「ライティング基礎」と
「リーディング基礎Ⅱ」を 4時間受講した。担当教員は，毎週カウンセラー
と共にミーティングを行い，各学生の進展度合や支援方法を話し合った。
　その後，NSH は，2 つのアパート（6 時間の ESL コース）に構成され，
英語を母国語としない学生のコミュニケーションのための「スピーチ科
目」，「リーディング基礎ⅠあるいはⅡ」と「ニュー・スチューデント・セ
ミナー」の 2 コースに分かれた。教員チームは，共通のテーマを考え，シ
ラバスを協同で作成し，共通のテキストや記事を用いて，共通テーマの研
究プロジェクトを学生に提示する方法へと変った。また，理解を深める活
動としてフィールド・トリップを行っている。例えば，ある年度は，テー
マを「移民」とし，違法外国人や文化や風習とアメリカの法律の間での葛
藤などを扱った研究プロジェクトを課題としたり，エリス島を訪れたりも
した。あるいは，「女性問題と女性の権利」をテーマにした年もある。ま
た，レベルが最も高い ESL コース受講生の約半数近くはビジネスやコン
ピューター・サイエンス，社会学，などの様々な分野の大学レベルの授業
と組み合せている。
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　NSH は，自主選択で選ぶものである一方，支援が必要とされる学生に
はあらかじめ手紙を書きプログラムへの参加を促している。プログラム登
録日には，担当教員も面談に応じ，プログラムの説明や初年次の始まりの
学期を共にサポートするという支援体制を取っている。セミナーを担当す
るカウンセラーは，自己診断課題を管理し継続的な評価を行っているとい
う点で，重要な役割を担っている。また，カウンセラーを配置することで，
もっとも危険な状態にいる学生を迅速に見つけ出し，初期段階での介入が
可能となる。カウンセラーを中心にして，チューターや教員の支援へと繋
げられる。こうした取り組みが，在籍率を高めることにも繋がっている。
６　LC の発展的展開の要因について
　アメリカにおける LC がここまでの時点で全国的な広がりを見せた背景
には，LC が，社会状況と学生気質の変化にも対応できたことが要因にある。
　そこで，LC の発展要因として考えられる 3 つの側面から考察する。
⑴　外的要因：大学を取り巻く社会要因について
　1960 年代～ 1970 年代において，アメリカの高等教育機関は急増し，コ
ミュニティ・カレッジが全国的に広がった。同時に，教育改善への試みが
普及し，大学組織，教員と学生の役割，カリキュラム内容など様々な取り
組みが行われた（Smith, 2001）。その時代の流れでうまく展開されたのが
エヴァーグリーン・ステート・カレッジである。
　そして，Smith ら（2004）が，“a new generation of  learners”という言葉
を用いているように，LC が全国展開される時代における学生気質がこれ
までとは異なり，伝統的な大学教育にうまく適応できないという問題を抱
えていた。また，大学が捉える大学教育の意義と父母や会社が期待する大
学教育にも差が生じていた（Smith et al, 2004）。こうした差を少なくする
方法として，初年次教育として FIG というような形態の LC が展開され
た。
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⑵　内的要因：大学内の要因について
　LC の歴史的背景として取り上げた大学教員たちに共通することは，リー
ダーシップを発揮し，LC の有効性を理論的に追及していこうとした点に
ある。ミクルジョンやタスマンのエクスペリメンタル・カレッジは短命で
終わったものの，彼らの考えを継承しようとする人が現れていることが
LC 継続への要因となっている。
　LC を実践する仲間としての人脈形成も大切な点である。余談のようだ
が，カドワラワーの従弟がタスマンの妻であり，ある日タスマンの自宅の
夕食会にカドワラワーが招かれた際，ミクルジョンも同席しており，そこ
から 3人が折に触れ集まることになった。タスマンがバークレイ校でミク
ルジョンのようなエクスペリメンタル・カレッジを行うと知った時，カド
ワラワーも同じようなプログラムをサン・ホセ校で始める決心をしたとい
うことだ（Smith et al, 2004）。前述したが，エバーグリーン・ステート・
カレッジの LC 開始当初のメンバーは，ほとんどがカドワラワーの SUNY
オールド・ウエストベリー校時代の同僚であった教職員である。こうした
人脈形成は，教員の共同体形成とも繋がり，相互のサポート機能を持つ。
　次に，大学組織の変化への寛容さがあげられる。LC 導入前に大学側の
受け入れ態勢如何によっては，その運営の成果は異なる。学内トップが，
LC のカリキュラムをサポートし，初年次の学習と他のカリキュラムの主
導権を支持している大学は，LC 担当教員が様々な問題点や要望について
もオープンに発言できることにも繋がっていく。
⑶　LC 要因：LC という枠組み
　LC は創造的な枠組みであり，オーダーメイドのように個々の大学のニー
ズにこたえられることが多くの大学で受け入れられた要因であると考えら
れる。LC は，その定義が示すように，形態がつかみにくい概念である。
その一方で，形態が変容しやすく，個々の大学の状況に柔軟に対応できる
ことが大きなメリットである。その大学にあった「枠組み」，すなわち LC
形態があり，カリキュラム連携のパターンは，その大学にいる教員と提供
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されている科目の内容で異なる。他の大学から借りたカリキュラムではな
く，自らが創り上げていくため，大学や教員の自主性が反映されてくる。
　次に，LC は学習共同体形成の枠組みを提供している。LC の目的でもあ
るのだが，共同体が形成され，協働学習や社交的活動を通して，学生の仲
間形成が促進され，帰属意識が高まる。それが，在籍率にも影響される。
また，LC は，大学を構成する学生，教員，職員を縦割りにするのではな
く，繋げる働きをしている。それゆえ，共同体レベルは，取り組み方次第
で，大きく広がる可能性を含んでいる。
７．短期大学における LC の可能性
　アメリカのコミュニティ・カレッジ（ここでは，LAGCC）の LC を参考に，
短大での LC 展開の可能性を探ってみたい。
　まず，LGACC の特徴として「多様な学生集団」が挙げられる。一つ目
は「人種」の多様さである。立地場所の特徴とも重なるが，移民が多く，
また多様な人種が住む地域でもある。学生自身が移民であったり，移民家
族の 2世である学生や留学生も多い。二つ目は，「国籍」の多様さである。
留学生や学生自身が移民の場合も多い。そのため，英語を母国語とせず，
学外では英語以外の母国語を話すという学生も珍しくない。3 つ目は「年
齢」の多様さである。平均年齢 28 歳であり，社会人入学者も少なくない。
2 年で卒業するフル・タイム学生だけでなく，働きながらパート・タイム
学生として働き，4 年以上かけて卒業するケースもある。こうした特徴か
ら想像できるが，家庭環境も様々であり，家族の経済状況にも幅がある。
こうした多様な背景をもつ学生たちであるが故，学業に対する価値や期待
も異なる。大学の授業についていけるかというような不安を抱く学生も多
い。
　次に，LAGCC の LC の特徴を 3 つあげる。一つ目は，クラスターによ
る LC によるきめ細かい科目リンクにある。教養学部と教養科学部を例に
すると，学部の基礎科目をクラスターでリンクさせている。クラスターを
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受講する学生は，専門課程の必修科目を自動的に履修することができ，ス
ケジュール編成も個々にとるよりもまとまりができる。また，クラスター
の中でスキル系科目も連携していることやフィールド・トリップなどで
ニューヨーク市内の公施設を訪れ実際に文化や歴史の知識を応用すること
ができる。こうした，地域性と授業内容をうまくつなぎ合わせることがで
きる点も LAGCC の LC の強みであろう。
　2 つ目は，ESL プログラムにおける NSH というクラスターである。
LAGCC の特徴で述べた通り，学生の中には大学の英語での授業について
いけない学生も多い。そのため，そうした学生達のために，初めから大学
の授業を履修せず，初年度は大学で必要となる英語でのスキルを習得す
ることをねらいにした ESL プログラムを展開している。NSH という名の
LC は，LAGCC の低層レベルの学生のニーズに的確に答えた形の LC であ
る。リクルートの方法も，基本的に学生自らが履修登録するので，彼らの
モチベーションにも配慮されている。セミナーには，カウンセラーが担当
し学生の問題や悩みにも早急に対応でき，学生が必要とする支援部署に繋
げることができる。Slyck（2003）は，こうした低層レベルの学生は，そ
れまでの学校生活においても落ちこぼれた経験を持ち，学業態度の乏しさ
や集中力に欠けている面があると述べている。そのため，自尊心も低く自
信に欠ける。こうした面にも対応できるよう，セミナーはカウンセラーが
担当し，学力面とメンタル面でのサポートを行っている。学生にとっては，
教室も担当教員も固定され，教員と学生とが心理的距離の近い状況で学ぶ
ことができる。名前がほのめかす通り，「一つ屋根の下」で共に過ごすク
ラススケジュールは，より強化された共同体を創り上げるメリットになっ
ている。
　最後に，LC における教員とカウンセラー間の連携である。LAGCC の
LC に関わる教員たちは，チームとなりクラスターのデザインや課題，活
動などを事前に計画を共にたてる。Slyck（2003）は，教員主導で LC が運
営された時に，最もよく機能すると言っている。チーム編成からカリキュ
ラム構成，テーマや課題作成まで教員が自ら行うことで，自治力持ち，協
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働作業の力を体験することができる。そして，学生の進展度と自らの教授
法を検討するため，よりよいカリキュラムへとつなげていくことができる。
また，教員はカウンセラーの存在の重要性を強調している（Slyck, 2003）。
カウンセラーは，必要に応じて，LC 担当者が集まるミーティングで，最
も危険な状況にいる学生を早期の段階で伝えることができる。
　LAGCC のクラスターを受講した学生とそうでない学生の英作文を比較
すると前者は，後者の落第率の半分であったと報告されている。また，A
と B の成績獲得者は，前者が後者より 10～20％多いという結果であった
（Matthews, 1986）。マシュー（1986）は，LC が危機的な状況にいる学生に
サポーティブな環境を提供していることが，在籍率にもプラスの影響を与
えていると考察している。
　LAGCC は，都会に位置し，多様な学生が在籍しており，日本の短大と
は異なる点も多々あるが，低学力層レベルの学生への取り組みや基礎科目
のクラスターは，本学が LC の取り組みをする上でヒントとなる。その点
を 3つあげる。
　一つ目は，クラスターによる LC を通しての基礎学力育成である。
LAGCC のクラスターは基礎学習スキルを含めた学際的内容を持った授業
と組み合わせている。セミナーの中で，他の授業内容との繋がりを考えて
理解し，研究レポートという形で自らの考察を文章化する。こうした作業
は，単独のライティング授業に比べ，他の授業内容も含まれてくるため，
より深い内容で取り組める。短大は，2 年という短い期間で大学生として
の学習スキルを習得する必要がある。そのため，こうしたクラスターの中
で，教養科目を学びながら，同時に学習スキルを習得していくことは，効
率的である。また，LAGCC の LC は多彩であり，文化や歴史，社会問題
などニューヨーク市をフィールドにできる内容を盛り込んでいる。本学に
おいても，すでにボランティア・フィールドワークを授業の一環として行っ
ており，社会とを繋げた学びを実践している。本学のこうした実践を LC
の枠で行うことは困難ではない。
　2つ目は，クラスターによる LC の中での共同体形成である。本学では，
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もともと指導教員制度を導入しクラス単位での履修登録を行っていたの
で，共同体形成は自然とできていた。今後，大学キャンパスに移行後は，
意図的な取り組みなしには共同体を維持することは困難であろう。それゆ
え，こうした科目連携によるまとまりをもつことで学生の帰属意識は高ま
ると期待する。
　最後に，大学進学や就職などの進路を見据えた短大教育の提供である。
LAGCC は，進学率が大変高いとされる一方で，卒業生の約半数は就職を
するか，社会人学生として学業を継続する。入学するものの中にはよりよ
い労働条件を期待し入学する社会人労働者も少なくない。そのため，イン
ターンシップ・プログラムを導入したり，クラスターの中に，ビジネスと
テクノロジーのクラスター LC を初年次に提供している。どちらも初年次
に開講することで，学生の目標をより明確にし，在籍率を高める効果を
持っている。短大がこれから取り組む課題の一つは，入学する学生たちが
社会へと出るまでの 2 年間でいかに「生徒から学生へ，学生から社会人へ」
と育てていくかである。LGACC は LC の取り組みを，卒業後のより高い
ステップへの橋渡しとして捉えている。生涯教育をビジョンに持ち，学生
が学ぶ意味を見出し主体的学習者として生きる術を短大生活の中で育む必
要があるだろう。その枠組みとしての LC を展開することができると捉え
る。
８　まとめ
　LC は，学習と社会とを結びつけ，自ら考え行動する力を育てる枠組み
として発展してきた。LC を考えるプロセスの中で，大学や教職員がとも
に協働する。そうした協働体制の中で学生たちは個々が大切にされ，居場
所があるということを実感する。
　このような LC の持つ機能は，本学にはその言葉や枠組みこそないもの
の，開設当初より存在していた。小規模校であり英語教育に大切な少数制
クラス編成がなされ，指導教員制の基で必修科目の多くはクラス単位で登
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録される。そのため，複数のクラスで同じ学生が受講することになり，自
然発生的に仲間が形成されやすい。また，グループディスカッションやグ
ループワークも多くあり，学生同士で活動する場面が日常的に見受けられ
る。また全学的活動としてのコミュニティ・アワーが定期的に開催された
り，短大祭が独自に行われたりして，クラスを超えて学生と教員がともに
集まる場が機能している。こうした学生，教員，職員の関わりがキャンパ
ス内の様々な場所であり，アットホームな雰囲気を記憶にとどめる卒業生
も多い。
　さらに加えて，人間関係科が 1972 年から 2000 年まで短大の学科として
併設されていた時代には，人間関係科のユニークな教育体制は，短大の風
土に影響を及ぼしたと言ってよいだろう。人間関係科は，人間関係を様々
な専門領域から学際的に捉え，体験を通して学ぶというこれまでにない，
学習方法を導入した学科であった。星野（1985）は，教員間での話し合い
を通して考えたカリキュラムを作るための 4 つの要素として，①「対話的
人間」，②「体験学習という学習者中心の学習」，③「関係づくり」と「変
革のスキル」，④「問題意識を持って主体的に，今ここに生きる」ことと
「愛をもって人間を受容する態度」を挙げている。話し合い中心の授業を
要にし，学際的学問内容に触れながら，社会と関わる力を養っていくとい
う人間関係科の試みは，LC が取り組む目標と同じ方向性を持っている。
　また，人間関係科は「学習共同体」という言葉を用いて学校生活の中で
の人間関係を築いてきた。山口と伊藤（1997）は，学習共同体のポイント
として，①異質性との共存，②共通の目標，③民主的関係，④信頼関係を
挙げている。人間関係科は，その歴史の中で，教員による合宿，授業とし
ての合宿，チーム・ティーチングを実践し，学習共同体を築き上げてき
た。本学には，そうした「学習共同体」の風土がキリスト教の精神とも重
なって存在している。本学が LC という枠組みを用いて新たな展開をして
いくが，それはこれまで短大が培ってきた学習共同体の風土を継続するた
めに何ができるのかという問いに対する答えでもある。
　南山短期大学のシモン前学長（1998）は，「南山短期大学三十年史」の中で，
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以下のように本学，そして短期大学の可能性を述べている。
　二年制の短期大学では，入学当初から将来を見据えて，専門科目を
中心に精力的に授業をこなしていくことになります。二年間という限
られた期間ながら，規模が小さいので教師や同級生たちと密に関わる
機会にも恵まれていると思います。また，二十才という新進気鋭の時
期に社会に出られるのも大変よいことだと思います。ただ，若くして
社会に出た経験を生かし，より具体的な目標を見出して再び大学で学
ぶという可能性が，現在まだ少なすぎると思います。
　我々は国際社会から家庭というマクロからミクロ単位の様々な集団社会
の中で，他者と関わりながら自らが選択実行しなければいけない時代を生
きている。本学は女子教育やコミュニティ・カレッジをその歴史の中で実
践してきた。今を生きる若い女性たちが，複雑な価値観と情報化された社
会の中で自己実現をしていくと考え，短大がこうした女性たちに何を提供
できるのか，女性たちが何を学ぶべきなのかを考えることは重要であろ
う。学生が最後の学びの場として短大を選ぶにしても，短大は生涯教育の
場であると理解するために何らかの取り組みが必要となるのだろう。LC
がその取り組みと重なることを期待したい。
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